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１．研究の背景
　わが国では1980年前後に生じた体育科教育における
学力論議以降，体育科教育では認識の視点からも学力を
考えることが一般的になりつつある。さらに近年には
OECDによる PISA学力調査の結果を受けて全教科にわ
たって「言語活動」や「読解力」が重視され，学習指導
要領体育科（2008）においても知識を重視する傾向がみ
られたりするようになった。また体育授業においても
「ゲーム理解のための指導方法」（TGFU）や「戦術アプ
ローチ」などの認識を強調する海外の学習モデルが積極
的に活用されている。これらのことから今日の体育科教
育において認識に関する研究は重要な課題領域となって
いると考えられる。
　しかしながら体育科教育はこれまで技能教科や訓育的
教科とされる伝統的な教科観をもっていたために，「知
的学習不要論」が蔓延していたとされるほど認識的側面
は軽視されてきた歴史がある（井谷，1997；友添，
1999）。そのため体育科教育における認識に関する研究
は十分な蓄積がなされておらず，基本的な課題も不明確
な点が多くある。したがって，これまでの体育科教育に
おける議論からあらためて認識に関する研究の課題を示
す必要がある。
　体育科教育における認識に関する議論を整理したもの
としては，学習指導要領体育科の変遷に着目した岡出
（1990）・久保（2007）や過去の認識に関する論議に着目
した井谷（1997）・岩田（1996）・石田（2001），そして
学力論に関わる認識に着目した内海（1984）・高橋
（1989）があげられるが，これらは子どもの認識過程に
関する研究には触れておらず，体育科教育における認識
に関する研究の動向や課題を十分に示すものではない。
また分析のほとんどは現行学習指導要領に改訂される前
のものである。
　したがって，本研究では近年の議論をふまえながら，
戦後の学習指導要領体育科の変遷からみた認識的側面の
位置づけや体育科教育における認識に関する論議，そし
て研究の動向を概観した上で，体育科教育における認識
に関する研究の今日的な課題を明らかにする。また体育
科教育で求められる認識は多様な対象をもっている。そ
のため本研究では体育科教育で中心となる運動学習に関
わる認識に着目し，合理的な運動の仕方や運動の法則性
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に関する自然科学的な内容に限定する。
２． 戦後学習指導要領体育科における認識的側
面の 位置づけ
　以下では学習指導要領体育科（以下，指導要領）の変
遷を「生活体育」（1946‒1953），「体力つくり体育」
（1956‒1969），「楽しい体育」（1977‒1989）の時期，そし
て近年の動向（1998‒2008）にわけ，各時期における運
動学習に関わる認識的側面の位置づけを示していく。
⑴　「生活体育」期
　戦後わが国では，アメリカの経験主義教育の理論によ
りながら問題解決学習をとりいれた生活体育を構想し
た。戦後間もないこの時期の指導要領では認識的側面が
主目標として位置づけられているわけではないが，一定
程度の運動学習に関わる認識的側面を強調する記述がみ
られる。
　1949年小学校指導要領では教育目標「二、よい性格
を育成し、教養を高める」の中に「⑽状況を正確に観察
し，分析し，判断するなどの能力を高める」ことが示さ
れ，さらに1951年中学校・高等学校指導要領において
は「⑵知的・情緒的発達をはかる」と示され，その具体
的なものとして「⑻冷静な態度・観察・分析・決断・表
現等の諸力を発達させる」等があげられている。
　続く1953年小学校指導要領では「体育科の学習内容
はふつう運動的教材の形で考えられてきた。…中略…。
このような考えでは体育科の学習がともすれば運動技能
中心になりがちで，体育科の学習内容を適切に示す形と
はいい難い弱点をもっている」と指摘し「Ａ各段階で望
ましい各種の身体活動」や「Ｂこれらの活動と関連する
他の個人または集団との相互関係における行動のしか
た」など５つの「学習内容」が示された。ここでは運動
学習に関する理解についてはあまり強調されてはいない
ものの，「学習内容」を位置づけたことで今後認識的側
面が強調される契機となりえた。しかし，問題解決学習
は「はいまわる経験主義」と評され，1956年頃から生
じていた基礎学力低下批判や系統主義の主張と重なっ
て，次の時期へと移行していった。そのため，ようやく
導入された認識的側面への着目が頓挫してしまうことと
なる（久保，2007）。
⑵　「体力つくり体育」期
　1956年高等学校指導要領で「試案」の文字が削除さ
れたことにはじまり，1958年小学校・中学校指導要領
において国家基準であることが強調されるようになる。
そして指導要領は，目標・内容・指導上の留意事項の３
項目にしぼって，しかも簡潔なかたちで示すものとなっ
た。ここでは基礎的運動能力（走，跳，投，捕，ける，
運ぶなど）が養われ，活動力（基礎的運動要因）が高ま
ればそれでよいとする技能主義的な学習観が示され（久
保，2011），認識的側面に関する記述はほとんどなく
なった。また1968年小学校指導要領においても業間体
育の導入とともに学校教育全体を通した「体力つくり」
が展開されるなど，認識的側面は問題とはならず，関連
する記述は示されなかった。続く1969年中学校指導要
領では，体育分野の目標の１つとして「運動の特性や運
動の実践に関する基礎的知識を習得」と示されるが，具
体的には「特性に基づく練習の原則について理解させ
る」と練習方法に関わる知識が中心となっている。基本
的には体力向上の方針から個々の内容は技名や「～がで
きるようにする」で統一されており，「生活体育」期よ
りも認識的側面の位置づけが後退していることが読み取
れる。
　この時期をふりかえって高田は「技能教科，つまり，
技能を高めることを直接かつ最終の目的とするかのよう
な科目だとする教師側の認定または分類のために，どん
なに多くの児童・生徒・学生がこの履修科目から離れて
いったことか，私は教員生活40年間にいやというほど
多くの実例に会ってきている」（高田，1981，p. 844）と
述べており，いかに「体力つくり体育」期が技能へ偏重
していたのかがみうけられる。
⑶　「楽しい体育」期
　1970年代に入ると社会は工業化社会から脱産業社会
へと転換していくとともに，先進諸国における Sports 
for All運動の展開によって，生涯スポーツの理念が拡大
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していった。こうした影響を受け，1977年小学校・中
学校指導要領では生涯スポーツへと転換し，「楽しさを
味わうこと」「運動に親しむこと」「健康の増進」「体力
の向上」を目標として「運動特性に応じた学習指導」が
強調されるようになる。ここでは「自己の能力に応じた
課題をもって運動を行う」ことが基本的な目標となり，
練習方法に関する理解は削除され，認識的側面に関する
記述はほとんどなくなった。翌年の高等学校指導要領，
その後に続く1989年小学校・中学校・高等学校指導要
領では「体育に関する知識」または「体育理論」におい
て運動の特性や練習方法に関する知識が再度示され，高
等学校では「各種の運動技能の構造や上達過程，運動技
能の習熟の程度を把握する方法及び各種の運動技能を高
めるための練習法などについて理解させる」と運動学習
に関わる知識を学ぶことが示唆され若干の進歩がみられ
る。しかし基本的には個別化・個性化教育の推進や選択
制授業の一層重視など，「楽しい体育」を継承し，依然
として「『学習内容』のほとんどが『～できるようにす
る』という項目で構成されて」おり，「『わかる』（認識）
は皆無に近い」（出原，1994，p. 53）状態であった。
⑷　認識的側面を重視する近年の動向
　1998年小学校・中学校指導要領，1999年高等学校指
導要領では，「楽しい体育」を継承しながらも，学習内
容領域の内容（基礎・基本）の１つに運動の「学び方」
が示された。「学び方」は1987年教育課程審議会答申で
提起された新しい学力観における思考力・判断力の育成
を受けたものであり，また1998年改訂の基本方針であ
る「生きる力」の育成の中核をなす「課題解決力」（自
ら学び，自ら考える力）の観点から重視されたものであ
る。体育科においては生涯スポーツの目標と関連して重
視された。
　「学び方」（学習の仕方を学習する）は原理的には学習
に対するメタ認知能力であり，目的意識性をもって学習
対象に取り組むことが要求されるため（岩田，1999，p. 
23），「学び方」の中に認識的側面を位置づけていくべき
であるという主張がなされている（高橋ら，2004；岩
田，2004，2005b）。これまでの指導要領では運動学習に
関わらない対象が目標とされてきており（岡出，1990），
この「学び方」の導入は「生活体育」の時期以降あらた
めて運動学習と知識を明確に関連づけさせるものとなっ
た。
　そして現行の2008年指導要領は，2003年と2006年の
PISA学力調査の結果を受けた中央教育審議会答申（平
成20年１月）や2006年12月の教育基本法の改正を受け
て「基礎的・基本的知識・技能の習得」「思考力・判断
力・表現力等の育成」「言語能力の育成」が重視された
ことで，知識重視の傾向をもつようになった。そして運
動に関する領域の１つとして「知識，思考・判断」が位
置づけられ，「学び方」はこの中に含まれるものとして
扱われた。また「指導に際しては，暗黙知をも含めた知
識への理解をもとに運動の技能を身に付けたり，運動の
技能を身に付けることで一層その理解を深めたりするな
ど，知識と技能を関連させて学習することが大切であ
る」（文部科学省，2008，p. 28）と体育科における新た
な知の位置づけが示されている。
３．体育科教育における認識に関する論議
　わが国の指導要領においては認識的側面が軽視されて
きた一方で，いくつかの認識に関する論議が生じてき
た。それらを「体育科教育本質論議」（1958‒1961），「体
育科教育の学力論議」（1976‒1983），「体育科教育のアイ
デンティティ論議」（‒1990）の時期にわけ（石田，
2001），以下にその内容を示していく。
⑴　「体育科教育本質論議」期
　この時期は体育科教育の本質をめぐる論議が展開され
る中で，教育科学研究会身体と教育部会（以下，教科
研）と学校体育研究同志会（以下，同志会）の２つの民
間教育研究団体によって認識に関する主張が展開されて
いる（丹下，1964）。
　教科研では会全体で認識が注目されており（勝田，
1959），体育科教育においても城丸や正木を中心に認識
が問題とされた。
　城丸は体育科教育で育てるべき以下の３つの認識対象
を示した（城丸，1958，pp. 8‒9）。
　⑴　ルールや技術の認識
12
玉腰　和典
　⑵　自分や仲間の身体の認識
　⑶　仲間との人間関係の認識
　これに対し，木村も城丸の３つの認識対象に「体の認
識と技術の認識とを統一することによる（四）体づくり
の認識がある」と述べた上で，これら４つの認識の構造
的連関や認識発達の系統を解明することを課題としてあ
げている（木村，1962，pp. 218‒219）。また，正木も教
科研で蓄積してきた実践記録や城丸（1958）の主張を参
考に８つの認識対象を示し，それらの中でも特に「から
だ作りの認識」を中心にしていくと主張する（正木，
1962）。
　一方同志会の創始者である丹下も体育科教育は「運動
文化の追求を自己目的とした人間形成」をめざす教科と
し，さらに「技術の獲得はただくりかえすだけの練習に
よってえられるものではなく，運動医学，運動力学，体
育心理学，体育社会学などの科学的な認識や思考を伴う
ものであり，このような人間的な活動によって文化が獲
得されるものであり，それ故に技術の獲得が人間形成と
結びつくのである」と述べる。しかし，丹下は運動文化
の自己目的的追求という観点から，「体育においては，
いろいろな運動をするのは認識のためではない」，体育
科教育における認識はあくまで「人間的な運動欲求を運
動文化の追求によってどう満たしていくかという過程の
中に現われるもの」であるとする。それは「いわば問題
解決学習において，問題を意識化し，解決の方策を思考
するという反省的思考であって，問題解決過程の中に含
まれるべきものである」と体育科教育における認識が問
題解決過程における反省的思考であると位置づけている
（丹下ら，1960，pp. 59‒60）。
　以上，示してきたように身体形成を教科の主目的とし
て「からだづくりの認識」の育成を目標とする教科研
と，運動文化を自己目的的に追求する過程で「運動文化
（運動技術）の獲得に関わる自然・社会科学的認識」の
育成を目標とする同志会の違いがみえてくる。この教科
観の違いによって認識の位置づけやその対象が異なって
いるのである。
　そしてこの両会の見解を背景に「佐々木―瀬畑論争」
（1960‒1961）が展開される1）。この論争は「両者が同次
元にたちながらものを言っているとは見えない」と評さ
れるほど，建設的な議論がなされなかった（高部，
1961，p. 512）。以下にこの論争における認識面のやりと
りを示していく。
　佐々木―瀬畑論争はまず佐々木がバスケットボールの
実践を報告したことにはじまる。佐々木はこの報告の中
で，授業における子どもの認識の節として①〈発見〉「こ
こがこうなった。こんなことがおこった」，②〈照合〉
「なぜそうなるのか。こうしたらこうなる」，③〈確認〉
「なるほどこうなる。これこそ大事」，④〈創造〉「こうし
ていこう」の４つをあげている（佐々木，1960，p. 427）。
　これに対して同志会の瀬畑は「『認識のための体育』
としてなら判るけれど」，「子供の心の主体的な変化や態
度の変化などが現われていない」と指摘する。また瀬畑
は認識を意識の反映としてとらえた上で，認識が問題解
決過程（「知識→意識化→利用」過程）の「利用」まで
含んでいないことも指摘する（瀬畑，1960，pp. 558‒
560）。
　続いて，佐々木が瀬畑の批判に対し反論する。佐々木
は瀬畑の認識が「知識の意識化」として単純化している
ことに対し，「認識の本質は物質的基底をもつ，からだ
の五官であるところの特殊感覚器官（目，はな，舌，ひ
ふ等々）によって，感性されたものですが，あなたは大
脳中枢への反映として認識の基調を考えられてない」と
述べる（佐々木，1961，p. 248）。これに対し瀬畑は「知
識を意識化（認識）するだけでなく，その後，どう利用
し，意欲を持ったかを私は聞きたかった」と反論した
（瀬畑，1961，p. 314）。
　この論争の批判的検討を試みた高部は認識の問題は精
神活動において発展してきたものであり，「認識の強調
が教育の場でうち出されるばあい，それは，ともする
と，知的活動―知育―だけを尊重する方向に向き易い…
中略…それにもかかわらず，現代体育において，認識の
問題をとりあげねばならぬ必然的論理が展開されねばな
らぬ」と課題を述べている（高部，1961，p. 518）。高部
が指摘するように，この論争では瀬畑が認識を知性の問
題としてのみ考えていた。そしてそのことに象徴される
ように，身体運動を中心とする体育科教育は知識の教育
における「認識」という概念をどのように扱うべきかを
検討しないままに「認識」概念を使用してきたのであっ
た（石田，2001）。
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⑵　「体育科教育の学力論議」期
　1977年に『体育科教育』誌の「体育における学力を
考える」という特集を契機にして，体育科教育における
学力をめぐって認識の位置づけが論議されるようにな
る2）。
　中村はこれまでの体育実践を振りかえり，教育内容の
貧困さと指導法の未成熟さを指摘し，特に陸上競技や器
械運動などは「できる」こと以外に「何を」学びとらせ
てきたのかと「できる」に偏重する伝統的な考え方を批
判している。そして中村はこの伝統をのりこえなければ
ならないという立場にたち，体育実践では課題解決に向
けた具体的な作業を組織し「わかって，できる」ことを
めざしていくべきだと主張している（中村，1977，p. 
12）。また，小林も「体育は歴史的にも訓育的教科とい
う性格を持っており，今日も態度主義的・管理主義的偏
向が濃厚にみられ」るという伝統的な教科観を指摘し，
「それを克服していくには陶冶の内容（運動技術とそれ
に結びつく知識）をより科学的なものに高めていく」こ
とが課題であると述べている（小林，1977，p. 21）。
　このように技能教科や訓育的教科といった体育科教育
における伝統的な教科観への批判を契機として，認識を
含む学力規定や「わかって，できる」体育授業などの議
論が積極的に行われるようになる（荒木，1981；小林，
1983；内海，1984）。
　一方で，認識能力の位置づけに関わる論議が生じてい
る。それは高田（1982）が体育科教育を認識教科として
位置づけた上で，体育科教育で育てるべき認識を①動く
楽しさの認識，②伸びる楽しさの認識，③集う楽しさの
認識，④解る楽しさの認識にあるとしたことに始まる。
ここで高田は「楽しさ」の認識を強調しているが，これ
を学力だとするには問題があるとして痛烈な批判を受け
ることになる。
　中森は「従来の体育科において認識の問題が軽視され
てきたことへの反省という意味では同意」するが，「体
育科を『認識教科』だとするのは言いすぎ」であり，
「本来体育科において教え育てるべきものの全体像が矮
小化される危険がある」とする（中森・久保，1982，
pp. 49‒50）。そして「運動文化は言語文化でも科学でも
なく，身体文化」であり，体育科教育は「子どもの身体
形成や身体能力の発達を主要な目的とする教科」であっ
て「科学的認識の発達を主目的とする教科ではないこと
は事実」であると批判する（中森，1983，pp. 26‒28）。
また小林は，認識能力を教科の存在基盤として重要視す
るが，「いままでの体育の授業では，あまりにも知的な
面を軽く扱ってきたのである。それを批判し，啓蒙する
うえで，体育を認識教科だというのは，事柄の一面を拡
大して，たしかにわかりやすい。だからそこから技能や
体力を排除する結果になってもいいのだろうか」，「技能
を低次元のこととする見方，技能の習得過程を知的な活
動と切り離す考え方そのものを問題にしていかなければ
ならないのではないか」と体育で教え育てることを一面
的な見方に偏向してしまうことを問題にすべきだとして
いる（小林，1985，pp. 89‒93）。
　佐藤も高田の楽しさの位置づけに疑問をなげかけ，高
田の主張は学力と楽しさが混迷し論点が把握しにくいと
指摘している。そして佐藤は体育科教育における学力は
「知覚―運動行動の自己組織化能力」を培うことである
と主張する。佐藤の特徴は，これまでの批判が認識を技
能から切り離していたのに対し，体育科教育で形成され
る認識能力を，以下のように技能と結びつけて学力の中
に位置づけている点にみいだせる（佐藤，1982，pp. 30‒
33）。
　⑴　人間は物を知覚・認識し，生体を操作制御しなが
ら動作し行為する組織体であるという認識が必要
である。
　⑵　体育科教育における陶冶・訓育の中核はヒトが人
間化していく過程での身体と動作への認識理解を
深めていくことにある。
　⑶　体育科教育における運動学習では，物をよく見・
体に触れ・情報を聴き・言語や音声を発し・感
覚・思考・予測・判断・制御しながら動作し行為
するという知覚―運動行動の組織化が十分に学習
される必要がある。
⑶　「体育科教育のアイデンティティ論議」期
　1991年の大学設置基準の大綱化に伴って保健体育科
目が必修からはずされ，体育科教育の存在根拠を問う議
論が多くなされた。中心的には身体論を介してこれまで
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の客観的な身体としての見方から主観的な身体への転換
が図られ，体育科教育で育てる知のあり方が問われた
（木村，1997）。そしてここでの論議を経て，身体知とい
う概念が重要視されることとなる。
　朝岡は体育科教育の多様な教育可能性に共通している
本質的特性をさぐる中で，運動学習における身体知に着
目する。朝岡は身体知を自転車操作を例にして説明して
いる。自転車に乗れるようになると，主体は自転車を操
作対象として意識することなく右左の傾きに反応し自転
車の安定を保つことができる。このとき自転車は身体の
一部として扱え，いわば身体に知が獲得された状態とな
る。つまり，「身体知」とは，対象を客観的に認識する
「対象的知識」ではなく，「継起的運動パターンとして身
体に記憶されているもの」である。そして運動学習では
必ず「自分の身体で目標とする運動の仕方を納得し，で
きるようにならなければならない」ために，身体知を体
育科教育の存在根拠だと規定する。そして身体知が形成
されるためには「自分の身体を対象化する」ことや「他
者の身体への『同―感』や『追―感』」（運動共感）と
いった「極めて根源的な人間の認識能力が要求され」る
と主張している（朝岡，1994，pp. 272‒274）。
　またこの時期には佐藤が「学びの身体性」の視点から
学校教育の学習観を再構築しており，そこでは認識にお
ける「精神と身体」や「知識と経験」の二元論の克服が
課題とされていた（佐藤，1996）。こうした教育学にお
ける議論は，これまで体育科教育が課題としてきた二元
論の克服を研究上だけではなく実践においても要求され
るものとした。
　こうして「体育科教育のアイデンティティ論議」期で
は，二元論の克服を論点として体育科教育の存在根拠
や，技能教科とされる教科観の問い直しを生じさせるこ
ととなった。
４．体育科教育における認識に関する研究の動向
　以下では体育科教育における認識に関する研究を５つ
の領域に区別し，その到達点と課題を示していく。
⑴　「認識」概念の意味や対象と方法の整理
　「体育科教育の学力論議」期を経て，体育科教育にお
いて広義の意味をもつ「認識」や「わかる」の基本的な
意味を整理することが課題としてあげられている（小
林，1986a；井谷，1997）。
　体育科教育において「認識」概念は人間の情報処理過
程のすべてをさす広義の意味をもつ用語として使用され
る3）。すなわち「認識」は感覚・知覚・表象からなる感
性的認識から表象上での判断・概念・推理からなる理性
的認識までを意味する（芝田，1961）。そのため，体育
科教育における「認識」は対象となる身体運動を知覚
し，過去の知識との照合によって合理的な運動の仕方を
分析―総合するなど，知覚から思考にわたる多様な層を
もつ。また「認識」を分析―総合の能力として使用する
場合もある（岡出，1990）。このように認識は大きく知
覚，知識，能力の３つの点からとらえられる多様な意味
をもっている。また「認識」概念の意味はその対象や方
法とも関係しており，合わせて整理される必要がある。
そして，それらもやはり階層的に把握できるのである。
　体育科教育における「認識」概念の整理を試みた石田
（2001）によると，体育科教育における「わかる」とは
内部（自己）の身体運動を対象にしたものと外部（他者
及び視覚化された自己）の身体運動を対象にしたものが
あり，また身体運動を知覚によって差異化することによ
る「わかり」と，表象において分析―総合することによ
る「わかり」がある。これまで，内部の身体運動を対象
とした知覚と分析―総合については「運動感覚的にわか
る」や「身体でわかる」と表現され，外部の身体運動を
対象にした知覚と分析―総合は「論理的にわかる」と表
現され，これらは階層的に区別されてきた（高橋ら，
1989）。２つの「わかる」はともに身体運動に関わるも
のであるが，対象も方法も全く異なるものとなり，議論
の上では第一に整理すべき重要な点であると考えられ
る。
　また原田（1994）も認識対象と方法を階層的に整理し
ている。それは，自己の身体や運動の環境・状況などの
実践者の運動を対象にして，視覚・触覚・身体の感覚な
どの主観的・感覚的方法を用いるものと，運動の概略―
形式―内容や理論などの客観的運動を対象として，言語
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や視覚による客観的方法を用いるものとにわけられてい
る。原田のように認識方法を人間の感覚器官で受けとる
情報としてとらえるだけではなく，「観察・比較」や
「実験・測定」，「他者・集団交流」などの学習活動とし
て表現する場合もある（海野・今村，1988）。つまり，
認識方法も知覚レベルのものと学習活動レベルのものの
２つの階層に区分されるのである。
　ここで注目すべきは，客観的な運動を対象とする場合
には運動技術の階層性や多様性を受け，より複雑化して
いくことである。そのため以下に示すように，体育科教
育における認識対象を解明しようとする試みがみられ
る。
　これまで体育科教育における認識対象を示す研究はい
くつかなされているが（城丸，1958；正木，1962；大
貫，1981；岡出，1990；口野，1995；原田，1994），そ
れらは先にもふれた，運動の実施過程で知覚する感覚情
報としての対象と思考活動によって獲得すべき知識とし
ての対象の区別が明確になされているわけではない。例
えば，数多の実践記録の分析から認識対象を抽出した岡
出（1990）は，７つの認識対象を示しているが，「①身
体」には「さかさ感覚」や「足裏で水を押さえる感覚」
などの知覚する対象から「自分の身体への科学的認識」
といった知識の対象までを含めている。このように示さ
れた対象が階層をもつ場合，議論において混乱が生じる
原因となろう。特に球技などのオープンスキルが求めら
れる種目については，知識も階層をもつこととなる。
　朝岡（1990）は諸外国の行為理論に学びながらスポー
ツ技術概念の階層性について言及している。そこでは
「戦略―戦術―戦術の構成要素―技術（技と技の技術）」
（括弧内筆者追記）という階層が示されている。具体的
にはバスケットボールを例にすると，次のように説明で
きる。対戦相手の特徴をふまえた練習計画を作成する
（戦略），直面する試合ではシュート力の高い選手を活か
したフォーメーションで攻めていく（戦術），攻撃時に
はシュート力の高い選手を活用するスクリーンプレーが
必要となる（戦術の構成要素），スクリーンプレーのブ
ロック（技）においては，スクリナーは背後の空間に進
行しようとするオフェンスを防御するために腰を落とし
てややオフェンス側にからだを傾けながら重心を安定さ
せる身体操作が求められる（技の技術）。これらは上位
ほど客観的な思考が求められ，下位ほど自己の身体を対
象とする主観的（運動感覚的）な理解が求められる。
　また「『戦略』はスポーツ行為全体の課題達成に対し
て，『戦術』は『戦略』に対して，『戦術の構成要素』は
『戦術』に対して，『技術』は『戦術の構成要素』に対し
て広い意味で技術とみなされる」（朝岡，1994，pp. 104‒
105）。そのため実際の授業過程においては，学習者に
とっての上位の運動課題は戦略ではなく，教師が発問や
学習課題として投げかけたものとなり，それらの下位の
課題や方法をめぐって学習者は認識活動を展開すること
となる。したがって，教師がどの階層において上位―下
位の運動課題や方法を位置づけているのかによって授業
の様相は異なるものとなるだろう。
　岩田（1997b，2005a）は運動学習で求められるわかる
対象は次の３つに区別できると述べている。
　①課題認識（習得の対象となる運動や取り組むゲーム
の技術的・戦術的な課題性がわかること）
　②実態認識（現時点での自己やチームの運動のできば
えや問題点がわかること）
　③方法認識（その課題を達成するための手段や練習の
仕方がわかること）
　また，小林が運動技術の構造や原理が「わかる」とい
うことは「パフォーマンス（できばえ）と，それを生み
出す要因との因果関係の認識である」と述べているよう
に（小林，1986b，p. 22），運動結果の原因分析や法則性
に関わる因果関係の認識が求められる。これら対象とな
る「課題―実態―方法」認識や因果認識は朝岡があげた
運動技術の階層性の各段階に位置するものと考えられ，
運動技術に関する認識対象は縦の階層だけではなく横の
関係においても構造的に把握される必要があり，複雑な
ものとなっている。
　このように認識を強調する授業といっても様々な対象
の階層性や構造的な関係がある。実際の授業過程におけ
る教師の働きかけや子どもの反応はそれらが入り混じる
ものであり，より一層複雑化していると考えられる。
⑵　認識対象と方法の独自性の解明
　これまで認識の対象と方法について述べてきたが，教
科教育学にとって認識は重要な研究課題となっている。
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それが，城丸（1961）や中内（1978），そして水内（1989）
らによる各教科の存立根拠は認識対象と方法の独自性に
もとめられるとする主張や，折出（1982）による教科固
有の認識方法を介した学習集団の形成を実践的課題とす
る主張である。こうした見解を背景として，体育科教育
固有の認識が探求されるようになる。
　ところで，石田は体育科教育で求められる認識能力は
以下の２つに区別されると示している（石田，2001，p. 
139）。
　①主体が，対象としての自分自身の身体（運動）を身
体運動を通して分析―総合する能力
　②主体が，対象としての運動文化に対して，自然科学
的，社会科学的原理や法則性を介して働きかけ対象
を分析―総合する能力
　この石田が示した区分から，教科固有性を①に求めた
のが江刺や石田であり，②に求めたのが出原である。以
下に両者の主張を示していく。
　江刺（1990）は中内（1978）の教科区分を参考に，体
育科教育は概念・記号や形象を伴いながらも，運動によ
る認識方法が中心となるとする。そして，この身体運動
を媒介として分析―総合する「運動的認識（能力）」こ
そが教科固有の認識方法（能力）であると強調する。ま
た石田も中内や江刺の論に依拠しつつ，体育科教育固有
の認識の特徴を次のように整理する（石田，2001，p. 
140）。
　対象　自分を含めた実在・世界
　方法　身体運動や動作
　能力　 身体運動や動作を通して自分を含めた実在を分
析―総合して表現する能力
　そして石田は先の体育科教育で求められる認識能力の
②は対象こそ運動文化に関する内容であり，体育科教育
に独自の内容として認められるが，認識方法は数学や理
科，社会科が担うような方法となっているために，運動
技能と認識が分離されてしまう危険性があるとする。そ
して①は対象―方法―能力の３点において体育科教育独
自のものだとしてその固有性を主張している。
　一方，丹下は対象の独自性に着目している。丹下は体
育科における認識は理科や社会科などとは異なり，運動
文化追求のための認識であると述べる（丹下，1964）。
また丹下は「運動文化の中核をなすものが運動技術であ
る」ために，体育科教育では運動技術の獲得に伴う自然
科学的・社会科学的認識が求められるとする（丹下ら，
1960，p. 190）。のちに同志会はそれらを技術認識と表現
する。同志会の中でも技術認識を教科固有性に関連して
論じているのが出原である。出原は折出の学習集団研究
を受けて「教科固有の認識方法を介しての学習集団の形
成」を実践的課題と考え，体育科教育固有の認識方法は
技術認識4）の論理に依拠すると規定する（出原，1983，
p. 107）。
　しかし出原の論を契機として「教科固有の認識方法」
の解明が課題として取り上げられるも，そのほとんどが
認識方法を学習方法と置き換えた追究の仕方であった。
例えば海野・今村は実践分析から「教科固有の学習方法
（認識方法）」を解明する試みを行っている。海野・今村
は認識対象を「自己の動作」とし，また「教科固有の学
習方法（認識方法）」とは「認識すべき対象が身体に刻
み込まれた技能であるという特殊性に導かれる」もので
あり，それは「相互観察・比較」，「特別に計画した実
験・測定」，「得られた感覚的情報や認識内容を，言語を
介して他者と交流すること」であると説明している（海
野・今村，1988，pp. 117‒118）。
　このように身体運動による知覚を基礎に教科固有性を
導き出した江刺・石田らに対し，出原や海野・今村らは
対象となる運動文化に規定された学習活動に教科固有性
を導き出している。しかし出原を契機とする議論は学習
集団研究を背景として技術認識の組織的過程（芝田，
1961）について論じられたのであって，教科固有の認識
とする技術認識そのものの特徴を十分に解明するに至っ
ていない5）。
　今後体育科教育固有の認識対象と方法の独自性を検討
する上では，出原らが述べる技術認識の特徴や技術認識
と運動的認識との関係を明らかにすることが求められ
る。
⑶　 体育授業における子どもの認識発達の順次性の
解明
　体育授業における子どもの認識発達の順次性は実践家
によっていくつか示されているが，それらは授業論に
よって影響を受け，各論者によってその段階の表現は異
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なっている。
　体育授業における子どもの認識過程を示したものとし
てまずあげられるのは，佐々木（1960）が示した子ども
の認識の節であり，それは1960年頃の問題解決学習論
に影響を受けた「発見，照合，確認，創造」であった。
しかしそれらは技術指導と集団づくりの統一をめざす実
践家たちが示す発達段階とは異質なものとなっている。
　中川はドル平泳法の実践報告をする中で，子どものわ
かり具合を①よくわかっていない段階，②本当にわかっ
ているとは言えないが，どうすべきかは理解している段
階，③因果関係も含めてわかっている段階があると述べ
ている。中川の「本当にわかる」ということは「友達や
自分のつまずき，うまくいったことなどから，その原因
がきちんと説明しているものや，泳ぐ時に意識すること
などが，自分の言葉で書けているもの」であり（中川，
1991，pp. 26‒27），②は説明できないけれど漠然と運動
課題を理解している段階だと言える。
　進藤は自身のマット運動の実践で，高校生の感想文に
おける技術認識の記述から，因果認識を中心とした発達
段階を次のように整理している（進藤，1975，p. 166）。
　第一段階　「～だった」（否定的な内容が多い）という
ように自己の学習の結果を羅列するだけの段階。
　第二段階　「～だったのでこうなった」「～さんに比べ
て私は～だ」というように，運動表象の比較によ
り，自分の技術学習の結果に対する原因を他人との
比較から感性的に探ろうとする段階。
　第三段階　「うまく行くには～と～が必要だ」「～の技
は～を～すれば～なるので～ようべきだ」というよ
うに「どこをどうすればこうなる」という予測がで
き，技の構造とそのポイントが整理され，しかも他
者に指摘したり，伝達したりする技術の客観的認識
の段階。
　また，出原は，進藤よりもさらに学習集団形成を意識
した「集団としての技術認識」の発達段階を示している
（出原，1974，p. 14）。
　ａ．技術を背景としない「みんな観」
　ｂ．「自分だけの技術」認識
　ｃ．「『誰々の』を通しての自分の技術」認識
　ｄ．「みんなの技術」認識
　これらは認識発達に関する研究の数少ない成果として
評価することはできるが，問題解決学習論や学習集団論
などの授業論の影響がみられるとともに，何を基準とし
て発達段階を示していくのかについては技能面・認識
面・集団面などの多様な基準がみられる。そのため，共
通の授業論を背景としていても各実践者によってそのと
らえ方は大きく異なってくる。また石田（2012）はこれ
らの順次性の課題として①発達段階（学年）の違いや教
材の違いへの考慮がないこと，②教師の授業スタイルへ
の言及がないこと，③研究方法が明確に示されていない
ことの３点をあげている。今後は上記の指摘をふまえて
研究を蓄積し，共通理解が図られていくことが必要とな
る。
⑷　 体育授業における子どもの認識発達の
実証的解明
　体育科教育において子どもの認識発達に関する実証的
な研究に早期に取り組み，研究課題としてあげたのが中
村である。中村（1967，1968，1969，1971b）は幼児期
の教材づくりを目的として子どもの認識発達を調査し，
その結果と技能の関係を考察している。例えば中村
（1971b）は幼児を対象にすべり台を転がる玉を取りにい
かせ，取りに行った方向と経過時間の結果から，予測能
力の発達傾向を明らかにし，予測プレーが成立するのは
５歳の中頃以降となると述べている。また小学生や高校
生にもスポーツの一場面を想定した質問紙調査によって
時間・空間認識に関する研究を行っている。中村ら
（1978）は小学校２年生を対象にしたラグ・ハンド6）に
おける子どもの絵と感想文の記述から，低学年では不鮮
明な部分を含みながらも，有効空間や補助空間などの認
識が成立しつつあることを示した。さらに中村（1981，
1983）は高校１～３年生にタッチフットボールの授業で
質問紙調査を行い，どの学年でも時間認識の水準が低い
ことや時間認識の中心が「速さ」と「タイミング」で占
められていること，また空間認識は「方向」に関する内
容が最も多いことなどを示した。いずれの研究でも中村
は研究方法上の課題をあげるとともに，困難であるけれ
ども数多くの実態調査を行い，それらを総合していくこ
とが必要だと述べている。
　また野田（2008）は小学校１年生から高校１年生まで
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の一般児童・生徒を対象にして，鉄棒運動の「技」の連
続写真と動画映像が同様の運動を映したものかを判断さ
せる識別課題を行わせた。結果，平均値は小学校１年生
では際立って低いが，３年生までの間に急激に上昇し，
その後は学年進行にともなって徐々に向上することを明
らかにした。岡沢・高田（1990）は小学校１年生から小
学校６年生を対象にしてソフトボール投げに関する認識
テストを行い，４年生から遠くに投げる方法に関する記
述数が増加したことを示している。
　富川ら（2005）は1990年１月から2000年12月の期間
における『体育科教育』及び『学校体育』誌に掲載され
ている10年間分の子どもの感想文を分析して，教材ご
との感想文の内容の特徴と，学年別の記述内容の違いを
明らかにしている。結果，運動教材としてはダンス以外
の種目は共通に「運動の技術・技能の認識」が高く，ま
た特徴的なものとして体操では，「からだの事実・法則・
ねうちの認識」や「からだづくりの認識」が育まれやす
く，球技では，学年進行に伴って「運動や行動のルール
の認識」，そして「感情についての認識」へと次第に獲
得される認識が移行していた。
　阪田（1981）は小学校３年生30名に４時間のホップ
側転を中心としたマット運動の授業における感想文を分
析した。分析カテゴリーは「主として客体（教材）のも
つ性質またはその一部の要素に認識対象を向けているも
の」を「客体に即した認識」として，また「認識主体
（学習者自身）の側にひきよせて表現しているもの」を
「主体にひきよせた認識」としてカウントした。結果は
「客体に即した認識」に関する記述の方が授業の進行と
ともに増加し，「主体にひきよせた認識」に関する記述
の方が授業の進行とともに減少していった。また石田
（2012）は阪田の分析カテゴリーを「結果」「課題」「構
造（客体・主体）」の３つに再構成した上で，同一の教
材で同一教師による同一の方法を用いて４年生と６年生
の感想文を比較し，子どもの認識発達を解明する調査を
行っている。結果，全体的な傾向として４年生は教師が
用意した概念（指導言語）を使って動作を理解するだけ
の段階（内化）であり，それが６年生になると自分の言
葉で表現できるようになる（内言）。つまり，子どもの
認識発達においては教師の分析概念（言語）によって運
動を理解していくことから始まることとなる。ただし，
１つ１つの授業のねらいによって認識内容や質は変化
し，４年生でも授業によっては自分の言葉で表現ができ
ていた。
　以上の子どもの認識発達を解明する研究では多くが開
発途中の質問紙調査や実験の方法であったり，実践スタ
イルや教材，研究の手続きが不明確であったりと（石
田，2012），研究方法に関して問題が残るものとなって
いた。今後は認識に関する研究の方法を確立しながら，
研究を蓄積していくことが必要となる。
⑸　「わかる」 と 「できる」 の関係と指導方法の解明
　体育科教育の学力論議を経て，学力の中に認識が位置
づけられるようになったことで，「わかる」が「できる」
ことにどう影響を及ぼすのかが関心事となる。そして
「わかる」と「できる」の関係を明らかにする議論が多
くの研究者や実践家によってなされ（内海，1984），「わ
かる」を体育授業の中でどのように構成していくのかが
課題とされた（小林，1983）。現在では調査研究によっ
て「わかる」と「できる」は全体的には相関関係がある
ことが示されているが，同時に一方のレベルが高くても
一方のレベルが低い場合も存在することが明らかとされ
ている（岡沢・高田，1990；丸山，1992；大後戸ら，
2009；松谷，2011；石田，2013）。また「わかる」と
「できる」の関係は⑴わからない・できない，⑵わかる・
できない，⑶わかる・できる，⑷わからない・できると
いう４つに分類される（中村，1977；阪田，1987；加
藤，1993；調枝，1984）。以下では「わかる」と「でき
る」の４つの関係を習熟過程として位置づけながら，指
導との関連を示していく。
　特定の運動が「できる」ということは必ず目的達成の
ための意識的な運動制御を伴っており，「何を」という
対象への理解を必然とする。例えばボールを投げるとい
うことは「できるだけ遠くに投げる」や「他者に向かっ
て的確に投げる」，あるいは「シュートする」などとい
う何らかの目的性をもっている。そのため，「わかる」
ということなしに「できる」ということは生じえず，
「できる」はいずれも「わかって，できる」ことだと言
える（長谷川・佐藤，1981；調枝，1984）。したがって，
「わからないし，できない」段階は運動しようにも全く
19
体育科教育における認識に関する研究の動向と課題
何をしてよいのかもわからない状態のことである。新し
い学習課題が導入される初期段階ではこうしたつまずき
が生じてくる。この段階は視覚情報を中心として運動の
遂行計画となる，できるようになりたい状態の運動表象
（イメージ）を形成させることが指導のポイントとして
あげられている（調枝，1984；小林，1994；松谷，
2011）。
　しかし，運動課題を「わかる」ことができても，その
「わかる」が言語や記号による理解や運動感覚を欠いた
視覚的な運動表象に留まっていては，実際に課題を達成
することはできない。こうした「わかるけれど，できな
い」段階では，運動遂行前の運動投企と運動遂行結果と
の差異をくりかえし修正し，目標とする運動に近づけて
いくことが求められる（調枝，1984）。そこで，この段階
での指導は自己の運動のできばえをとらえ，できない理
由を知り，できるようになるための方法を知るというこ
とが指導のポイントとなる（大貫，1981；佐藤，1989；
小林，1994）。
　丸山（1992）は小学校５・６年生を対象にして，質問
紙法（自由記述回答）を用いて「さか上がり」に関する
技術認識及びその技能と習得状況を調査した。結果，運
動課題によって認識項目数の差に変化がみられ，「足の
振り上げ・方向・高さ」や「体のひきつけ」などの技術
構造の中核部分では「できる群」と「できない群」の記
述数に差がなかった一方で，「腕曲げ＋引きつけ」「運動
の後半（体起こし）」などの細部の課題については「で
きる群」の記述が「できない群」の記述数を大きく上
回った。この結果にみられるように，できない子ほど，
実際の運動からできばえや技術的なポイントを把握する
ことは困難なために，運動の実態を可視化する「わか
る」ための教具の開発や技術的ポイントに注視させた観
察，そしてでき具合の差が大きい運動を比較するなどの
理解を促す学習活動を組織することが必要となる（出
原，2004）。
　また口野（1997）は幼児を対象にした習熟過程の分析
から，この「わかる・できない」から「わかる・でき
る」への移行過程では「はっきりとわからないけれど動
いてみる。身体を動かして確認してみる」という過程が
存在すると示している。つまり，「できる」ことで「わ
かる」過程が存在するのである。厳密に言えば，十分に
意識化できない「わかる」が実際の運動を通して，さら
には「できる」ことで，気づきを得たりより具体的な
「わかる」ことへと高められたりするのである。
　そして，「わかる，できる」段階までくると，運動は
次第に自動化され，中枢での思考を介さずに運動プログ
ラムとして判断・実行することが可能となり，次第に
「わからないけれど，できる」段階へと移行していく
（調枝，1984）。ここでの「わからない」というのは自身
の運動過程を他者に十分に説明することができないこと
であり，ある一定の身体知が形成されたことを意味す
る。この段階ではこれまで形成してきた運動プログラム
をもとに柔軟に運動を組みかえ，目標とする運動へと修
正させていくことができる。それは感覚的な理解ではあ
るが，より精度の高い運動へと発展させていくことが可
能となる。
５． 体育科教育における認識に関する
研究の今日的課題
　これまでの議論をみたとき，わが国では一方で知識基
盤社会への移行に伴う新しい学力観の推進や国際的な学
力調査の成績向上等の社会的要請を受けて，一方では技
能教科や訓育的教科とされる伝統的な教科観からの脱却
を背景として，体育科教育における認識的側面が重要視
されるようになってきたことがわかる。
　戦後わが国における指導要領では，戦後早期の「生活
体育」期において「学習内容」の導入など認識的側面が
強調される契機をみせたものの，その後「体力つくり体
育」期・「楽しい体育」期において認識的側面の位置づ
けは約50年もの間軽視された。しかし近年ではようや
く知識を重要視する傾向がでてきている。
　一方でわが国では，体育科教育の学力や本質をめぐっ
て認識に関する論議が展開されてきた。戦後早期の「体
育科教育本質論議」期では，教科観や授業観の相違が，
認識対象や方法，「認識」概念の意味の違いを生じさせ
ており，十分に建設的な議論がなされていなかった。具
体的には認識を五官を介した大脳への反映（佐々木）と
反省的思考（丹下，瀬畑）を意味するものとして使用さ
れていた。またここで体育科教育における「認識」概念
を検討すべきとする重要な指摘がなされていたものの，
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この論争以降体育科教育では長らく認識が問題にされて
おらず，深まることはなかった。そして「体育科教育の
学力論議」期では，「学力研究の成果の大きな一つ」と
して認識が学力として強調されるようになった（内海，
1984，p. 131）。しかし，認識の位置づけをめぐっては，
「体育科教育本質論議」期と同様に教科観や授業観の違
いによって見解が異なるものとなり，認識に関する建設
的な議論をする難しさが再確認されることとなった。こ
の時期には「認識」を知識として考える主張が多くみら
れた。「体育科教育のアイデンティティ論議」期では朝
岡の主張にみられるように，体育科教育が運動技能の学
習に終始してきたことへの警鐘がなされ，身体知の視点
から体育科教育で求められる「知」のあり方が問われる
こととなった。特に課題とされてきた認識と技能の二元
論が検討されたことは体育科教育における認識の位置づ
けをめぐる重要な議論となった。
　また本研究では体育科教育における認識に関する研究
として大きく教科論に関わるものと授業論に関わるもの
を扱ってきた。上記の内容とあわせてこれらを概観した
とき，体育科教育における認識に関する研究の課題は以
下の２つにあるととらえられる。
　１つめは体育科教育における認識の対象と方法の階層
的構造を解明することである。これまでの研究では体育
科教育における認識の対象と方法の階層的構造について
言及されているものの，それらは問題提起に留まるもの
であった。またその複雑さがこれまで体育科教育におけ
る認識に関する研究が進展していく妨げになってきたと
考えられ，認識に関する議論を建設的に進めて行くため
にも階層的構造の解明は重要な研究課題である。
　２つめは体育授業においてどのように認識が形成され
ていくのかを解明することである。これまで体育授業に
おける認識の発達に関する研究は数が少なく，いずれも
研究方法に問題が残るものであった。特に実際の体育授
業では技能面・認識面・集団面と多様な分析視点をもつ
ことが，未だ共通理解をする段階には至っていない原因
となっている。そのため体育授業における認識面・技能
面・集団面がどのような構造的な関係をもち，またその
構造的な関係がどのように発展していくのかのメカニズ
ムを明らかにしていくことが求められる。
　体育科教育における認識に関する研究は「体育科教育
で何を教え育てるのか」の一つの回答を与えるものであ
り，今日の体育科教育学研究において重要な課題領域と
なる。
注
１） 詳細な分析としては岩田（1997a）・釜崎（2007）がある。ま
た背景については石田（2011）による佐々木の研究がある。
２） この学力論議に先駆けて「わかるとできるの統一」を実践的
課題としてきた同志会も，精力的に実践研究を蓄積していくと
同時に，このころ教育内容の領域を示していた。中村（1971a）
は体育科教育を「運動文化の継承・発展に関する科学を教える
教科」であるとし，その学習内容を運動文化の歴史領域，技術
領域，組織領域の三つに区分する。また草深は技術学的分野・
組織論的分野・技術論的分野・社会論的分野に領域を区分して
いる（草深，1983）。
３） 教育学を含む人文科学の諸領域では，歴史的経緯もあって，
「認識」と表現することが多いが，現代の認知心理学では「認
知」（cognition）という概念で代表する慣例が確立している。
その場合の認識（re-cognition）は知識の照合過程を意味するも
のとして使用されることがある。
４） 出原が主張する技術認識は主に自然科学的内容に限定されて
いる（岡出，1989）。同志会では中村（1971a）や草深（1983）
にみられるように運動技術に関する社会科学的内容も教科内容
領域の中に位置づけられており，草深（1977）は前者を技術学
的認識，後者を技術論的認識と表現した。出原（2004）ものち
に後者を文化的認識と表現している。ここでは出原に沿って，
技術認識を自然科学的内容に限定し，主体が身体運動を対象と
して，運動課題を達成するための合理的な運動の仕方や運動の
法則性を分析―総合することを意味する用語として使用する。
５） 一方で出原の学習集団論では認識を抽象的な概念として曖昧
さを残したままに扱い，認識に関する複雑な議論を避けたこと
が，かえって実践の多様性に対応し，認識交流を核とする理論
と実践の拡大・深化につながっていったことは注目しておくべ
き点である。
６） ラグ・ハンド（ラグビー＋ハンドボール）とはハンドボール
からドリブルをなくし，ラグビーのようにボールを持ち運べる
ようにすることで，シュート場面を多くつくりだせるように改
変した教材である。これは1960年代の前半に行われた同志会
による教材開発研究の産物である。この頃同志会は高度な運動
文化をそのまま教えることは子どもの実態にあわないと考え，
ルール改変を伴う新しい運動（体育）文化の創造をめざして研
究に着手していた（学校体育研究同志会，1989）。ラグ・ハン
ドの指導計画等については林（1988）にまとめられている。
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